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Kurzfassung 
Im Projekt MINT-Lehrerbildung neu denken! werden an der Freien Universität Berlin die Praxis-
phasen im Lehramtsstudium durch neu eingerichtete Praxisseminare im Schülerlabor PhysLab 
ausgebaut. Praxisphasen tragen aber nur dann zur Verbesserung der Lehrerausbildung bei, wenn 
sie theoretisch fundiert und von Reflexionen begleitet werden [1]. Unreflektierte Praxisphasen wie 
z.B. nicht begleitete Schulpraktika können dagegen zu einer Deprofessionalisierung führen und 
sogar die Abkehr von einer theoriegeleiteten Fundierung didaktisch-pädagogischer Entscheidun-
gen in der Praxis zur Folge haben [2, 3]. Ein Schülerlabor bietet vielschichtige Ressourcen als 
Lernort für Studierende, beispielsweise ermöglicht es Freiheitsgrade bei der Wahl der Themen, 
Methoden oder Materialien und stellt eine geschützte Umgebung zur Erprobung von neuen Unter-
richtskonzepten dar. 
Dieser Beitrag soll am Beispiel des Praxisseminars Klimawandel auf die drei wichtigsten Ziele 
und Maßnahmen der Praxisseminare fokussieren: die Förderung von Professionswissen [4], die 
Förderung eines reflexiven Habitus‘ bei den Studierenden [5] sowie eine stabile bzw. steigende 
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung [6, 7].  
Das Konzept des Praxisseminars Wärmeübertragung sowie die Ansätze zur Begleitforschung der-
artiger Praxisseminare wurden bereits vorgestellt [8, 9]. In diesem Artikel wird ein Einblick in den 
aktuellen Forschungsstand sowie in erste studentische Rückmeldungen gegeben. 
 
1.  Theorie und Ziele  
a) Professionswissen  
Die auf Shulman [10] zurückgehende Idee von ver-
schiedenen Wissensdomänen des Lehrerprofessi-
onswissens spiegelt sich auch im Modell der Profes-
sionellen Handlungskompetenz von Baumert und 
Kunter [4] wider. Fachwissen, Fachdidaktisches 
Wissen, Pädagogisches Wissen, Organisationswis-
sen und Beratungswissen werden hier zum Professi-
onswissen zusammengefasst ([ebd.], S. 496). 
Im Studium herrscht jedoch zwischen den fachwis-
senschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Anteilen der Ausbildung häufig eine 
strikte Trennung. Dabei kann die gleichzeitige Be-
schäftigung mit fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Studieninhalten positive Synergieeffekte 
hervorrufen [11]. 
Das Konzept der Praxisseminare basiert auf der 
Idee, diese Kompetenzbereiche miteinander zu ver-
binden. So soll es den Studierenden ermöglicht wer-
den, in einer einzigen Lehrveranstaltung fachwissen-
schaftliche, fachdidaktische und pädagogische 
Kompetenzen zu erwerben und zu vernetzen – und 
somit ihr Professionswissen weiter zu entwickeln.  
 
 
b) Reflexionsprozesse 
Viele Studierende erwarten vom Studium eine Art 
Rezeptwissen für die Praxis [2, 12] und häufig wird 
in der Literatur auf eine Lücke zwischen Theorie 
und Praxis im Lehramtsstudium hingewiesen [13, 
14].  
Nach Korthagen et al. [15] greift einfaches Rezept-
wissen in sich schnell wandelnden und hochkomple-
xen Systemen wie Wissensgesellschaften nicht. 
Denn dieses Wissen kann nicht auf unvorhergesehe-
ne, neuartige Situationen übertragen werden. Viel-
mehr müssten LehrerInnen ‚Entwicklungskompe-
tenz’ haben, also Einstellungen und Fertigkeiten 
ausbilden, mit denen sie mittels Reflexion aus Erfah-
rungen lernen können [ebd.]. 
Reflexivität wird als Schlüsselkompetenz von Leh-
rerprofessionalität gesehen [16], um eine theoreti-
sche Begründbarkeit des Lehrerhandelns in der Pra-
xis sicherzustellen [5, 17]. „Eine nur auf naiven 
Theorien, Praxisempfehlungen und Unterrichtsrat-
schlägen aufbauende Lehrerbildung genügt nicht, 
weil sie die entscheidenden Grundlagen für die stete 
persönliche Reflexion [...] nicht zu geben vermögen“ 
([1], S. 14). 
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Ein Ziel unserer Praxisseminare ist daher die Aus-
bildung eines reflexiven Habitus‘ bei den Studieren-
den durch eine fortlaufende Verschränkung von 
Theorie, Praxis und Reflexion (vgl. Abb.1). 
c) Lehrerselbstwirksamkeitserwartung 
Neben dem Professionswissen enthält das Modell 
der professionellen Handlungskompetenz mit dem 
Aspekt der Selbstregulation auch die sogenannte 
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung. Nach Schmitz 
und Schwarzer ist die Selbstwirksamkeitserwartung 
„die subjektive Gewißheit, eine neue oder schwieri-
ge Aufgabe auch dann erfolgreich bearbeiten zu 
können, wenn sich Widerstände in den Weg stellen“ 
([6], S. 13).   
In ihrem Reviewartikel weisen Tschannen-Moran et 
al. [19] auf Forschungsergebnisse hin, nach denen 
die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung bei Studie-
renden in Praxisphasen abfällt. Dies führen sie auf 
eine Überforderung durch die Komplexität der Pra-
xissituation zurück. Dabei ist die Praxiserfahrung 
selbst eine Quelle für die Entwicklung für Selbst-
wirksamkeitserwartung und damit Voraussetzung 
für Erfolg, Motivation und Engagement. Es wird  
vorgeschlagen, Studierende und Novizen in kleine-
ren Schritten an die Herausforderungen des Lehrer-
berufes heranzuführen, beispielsweise durch Kon-
zentration auf bestimmte Aspekte des Unterrichtens, 
Praxiserfahrungen in kleineren Klassen oder mit 
lernstärkeren SchülerInnen. “Assigning novice 
teachers smaller classes and more capable students 
in their first year should enhance efficacy” ([ebd.], 
S. 236).  
Daraus folgt für das Konzept der Praxisseminare, 
dass den Studierenden in der Praxissituation auch 
ein Gefühl von ‚Sicherheit’ vermittelt werden soll. 
Ziel ist dabei eine steigende oder zumindest stabile 
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung bei den Teil-
nehmerInnen. 
2. Die Praxisseminare 
2.1 Zielführende Maßnahmen im Praxisseminar  
Zu a) Professionswissen  
Die Praxisseminare vernetzen sowohl auf der In-
halts- als auch auf der Handlungsebene die drei 
Bereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Päda-
gogik. 
Das fachliche Lernen umfasst theoretisches Wissen 
zum gewählten Thema und das Hintergrundwissen 
zu den passenden Experimenten im Schülerlabor. 
Dabei werden auch solche Themen didaktisch aufbe-
reitet, für die es entweder noch keine Standardkon-
zepte gibt oder die als besonders schwierig oder 
komplex gelten. Den fachdidaktischen Teil des Se-
minars bildet die kompetenzorientierte Planung und 
Gestaltung von Lernumgebungen für den Unterricht 
im Schülerlabor sowie das Kennenlernen neuer 
Methoden. Die Praxisphase birgt Gelegenheiten zum 
Erwerb von pädagogischem Wissen und Können, 
beispielsweise durch das Klassenmanagement oder 
die Unterstützung von Lernprozessen. 
Zu b) Reflexionsprozesse 
Durch die zyklische Wiederholung der Praxisphasen 
soll sich die Aufmerksamkeit der Lehramtsstudie-
renden leichter auf die Beobachtung von Lernpro-
zessen richten können [23]. Es geht während der 
Praxisphase weniger um das Gelingen der eigenen 
Handlung, sondern um das Gestalten von und Rea-
gieren auf Lernprozesse der Schülerinnen und Schü-
ler – und um die Möglichkeiten, diese Prozesse im 
Sinne eines Lehr-Lern-Labors durch die Lernumge-
bung zu beeinflussen. Damit sind Fehler und Unter-
richtsvarianten erlaubt und erwünscht, um durch 
Beobachtung, Analyse und Reflexion neue Erkennt-
nisse für die zukünftige Berufspraxis zu gewinnen.  
Im Anschluss an die Praxisphase werden zunächst in 
Gruppendiskussionen und dann in Form von Portfo-
lioarbeit die Stärken und Schwächen des Unter-
richtskonzeptes sowie die beobachteten Verhaltens-
weisen und Lernprozesse der SchülerInnen reflek-
tiert. Im Portfolio muss hierbei Bezug auf die Litera-
tur genommen werden und es müssen Alternativvor-
schläge für einen erneuten Durchlauf der Unter-
richtseinheit erarbeitet werden.  
Portfolios können dabei helfen, die Kluft zwischen 
Wissen und Handeln zu überbrücken, die erlebte 
Praxissituation in theoretische Kontexte einzubetten, 
eigene Lernprozesse zu beobachten [17] und die 
Reflexionsfähigkeit selbst zu trainieren.  
Zu c) Lehrerselbstwirksamkeitserwartung 
Das Schülerlabor stellt für die Studierenden eine in 
seiner Komplexität reduzierte und ‚geschützte’ 
Lernumgebung dar: Sie agieren beispielsweise auf 
bekanntem Terrain, verfügen über eine gut ausge-
stattete Sammlung und werden intensiv betreut. 
Der Ansatz des Teamteachings [24] hilft den Studie-
renden dabei, die Herausforderungen der Praxissitu-
ation mit anderen teilen zu können.  
Die wiederholte Durchführung des Konzepts soll 
einen Anstieg der Sicherheit im Umgang mit den 
SchülerInnen befördern, verbunden mit einem ge-
ringeren Kontrollbedürfnis seitens der Studierenden, 
[23, 25]. 
Für die Praxisphase wurde eine Kooperation mit 
einer lokal ansässigen Privatschule eingegangen, die 
sich durch sehr kleine Klassen auszeichnet. 
Diese Rahmenbedingungen sollen es ermöglichen, 
eine Überforderung der Studierenden zu vermeiden, 
die in komplexen Praxissituationen oftmals auftritt 
[19].   
2.2 Drei besonders wichtige Aspekte  
Für die Praxisseminare im PhysLab wurden von uns 
drei Aspekte als besonders wichtig herauskristalli-
siert:  
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1. die Verbindung von Theorie, Praxis und Refle-
xion (Abb.1),  
2. die Durchführung einer Praxisphase mit mehr-
fachen Besuchen von Schulklassen und 
3. die Nutzung des Schülerlabors als Lehr-Lern-
Labor: Verwirklichung eines forschenden Ler-
nens, bei dem die Studierenden eigene Beo-
bachtungsfragen formulieren und beantworten.  
 
 
Abb.1: Theorie, Praxis und Reflexion als Zyklus 
 
Wie sich in den einzelnen Seminardurchläufen ge-
zeigt hat, sind die drei oben genannten Aspekte jeder 
für sich gesehen gut umsetzbar. Allerdings sprengt 
eine gleichzeitige Durchführung den Rahmen eines 
Seminars im Umfang von zwei Semesterwochen-
stunden: Wenn alle drei Aspekte gleichzeitig be-
rücksichtigt werden, gelingt es nicht, jeden einzel-
nen in der nötigen Tiefe zu bearbeiten. Es bleibt zu 
wenig Zeit zur inhaltlichen Vertiefung – die Studie-
renden äußerten z.B. den Wunsch nach einer besse-
ren theoretischen Vorbereitung der Beobachtungs- 
und Reflexionsphasen. Daher haben wir uns zu einer 
gezielten Schwerpunktsetzung entschlossen und in 
unseren Praxisseminaren jeweils zwei der drei Ge-
sichtspunkte besonders betont.  
Im Praxisseminar Klimawandel wurde die Praxis-
phase zugunsten einer sorgfältigeren theoretischen 
Fundierung und Reflexion auf einen einzigen Durch-
lauf reduziert (vgl. Tab.1). Im Praxisseminar Wär-
meübertragung wurden (bei Beibehaltung mehrerer 
Praxisdurchläufe) die Beobachtungsaufgaben stärker 
vorgegeben und inhaltlich reduziert.  
2.3 Konzept Praxisseminar Klimawandel 
Das Praxisseminar Klimawandel existiert seit dem 
Wintersemester 2011/2012. Wie auch das Praxisse-
minar Wärmeübertragung ist es eine Wahloption im 
Vertiefungsmodul zur Physikdidaktik im Lehramts-
Masterstudiengang Physik mit einem Umfang von 
zwei Semesterwochenstunden, die in Blöcken abge-
halten werden. Tabelle 1 zeigt einen Überblick über 
den Ablauf beider Praxisseminare. Das Konzept des 
Praxisseminars Wärmeübertragung wurde in [8] 
bereits beschrieben. 
Den Studierenden wird in der Vorbereitungsphase 
Zeit zur Eigenrecherche und Literatur zur Verfügung 
gestellt, damit sie sich zunächst das nötige Fachwis-
sen zum Thema Klimawandel aneignen können. 
Zudem können sie in dieser Phase einen bereits 
existierenden Experimentierzyklus (in Anlehnung an 
[20]) selbst durchführen, bei dem Fachwissen zum 
Klimawandel in physikalische Versuche umgesetzt 
wird. Dies dient der eigenen Wissensüberprüfung 
sowie der didaktischen Aufbereitung für Schüler-
gruppen.  
Weiterhin stehen die Studierenden vor der Aufgabe, 
in Gruppenarbeit eine zum Experimentierzyklus 
passende Unterrichtseinheit zu entwickeln, die Be-
wertungskompetenz der SchülerInnen fördern soll. 
Die Bewertungskompetenz ist einer von vier Teilbe-
reichen der im Rahmenlehrplan verankerten Natur-
wissenschaftlichen Handlungskompetenz [21]. Hier-
zu müssen sich die Studierenden theoretisch mit der 
Frage auseinandersetzen, was sie jeweils selbst unter 
Bewertungskompetenz verstehen und mit welchen 
Facetten Bewertungskompetenz in der Literatur 
dargestellt wird. Das eigene Unterrichtskonzept 
muss theoretisch fundierte Intentionen aufweisen 
und damit auf bestimmte Facetten der Bewertungs-
kompetenz (z.B. Perspektivwechsel, Argumentieren 
etc.) ausgerichtet werden. Als methodische Grundla-
ge bzw. Planungshilfe für das Unterrichtskonzept 
dient das Buch Der Klimawandel vor Gericht [22]. 
Dieses enthält u.a. Vorschläge für Podiumsdiskussi-
onen, Rollen- und Planspiele, die die Studierenden 
ausprobieren können. 
In der Praxisphase hat jede Studierendengruppe 
einmal die Gelegenheit, ihr Unterrichtskonzept im 
Rahmen eines Projekttages mit einer Schulklasse im 
Schülerlabor zu erproben. Der Projekttag dient dabei 
auch der Beantwortung einer selbst gewählten Fra-
gestellung, wofür aus der Literatur Beobachtungskri-
terien abgeleitet werden müssen. 
Der letzte Block des Seminars ist der Vorstellung 
von Ergebnissen und gemeinsamen Reflexionspro-
zessen vorbehalten. 
 
Block 
 
Praxisseminar  
Wärmeübertragung 
Praxisseminar  
Klimawandel 
1 Theorie Theorie 
2 Experimente Experimente 
3 Planung Theorie 
4 Testlauf  Theorie 
5 Praxis: PhysLab Planung 
6 Praxis: PhysLab Testlauf  
7 Praxis: PhysLab Praxis: PhysLab 
 8 Praxis: PhysLab 
9 Reflexion Reflexion 
Tab. 1: Vergleich der Abläufe der Praxisseminare Wärme-
übertragung und Klimawandel 
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3. Aktueller Stand der Begleitforschung  
Das Studiendesign und die Methodik der Begleitfor-
schung wurden bereits in [9] vorgestellt. Der folgen-
de Abschnitt fokussiert nun vor allem auf den aktu-
ellen Stand der Datenerhebung und thematisiert 
mündliche Rückmeldungen der Studierenden. 
Es soll insgesamt untersucht werden, inwieweit sich 
das entwickelte Konzept der Praxisseminare eignet, 
die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden 
zu fördern. Als Professionalisierungsansatz werden 
die Unterteilung des Lehrerprofessionswissens nach 
Shulman [10] sowie das Modell der professionellen 
Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter [4] 
zugrunde gelegt (s.o.). Besonderes Augenmerk liegt 
dabei auf dem Professionswissen und auf den 
motivationalen Orientierungen. 
Forschungsfragen: 
 Inwieweit entwickeln Studierende Kompeten-
zen im Bereich des Professionswissens (Fach-
wissen, Fachdidaktisches Wissen, Pädagogi-
sches Wissen)?  
 Auf welchem Reflexionsniveau bewegen sich 
die Studierenden beim Verfassen des Portfo-
lios? Erkennen sie die Relevanz von Theorie für 
die Praxis? 
 Wie entwickeln sich die Studierenden im Be-
reich der nicht-kognitiven Anteile der professi-
onellen Lehrerhandlungskompetenz (Motivatio-
nale Überzeugung, Lehrerselbstwirksamkeits-
erwartung)? 
Die bislang durchgeführten Praxisseminare werden 
mittels qualitativer Methoden deskriptiv evaluiert. 
Befragt und interviewt wurden die Studierenden der 
Praxisseminare im Masterstudiengang Physik (Lehr-
amt). Im Verlauf des Sommersemesters 2013 wurde 
die Datenerhebung weitestgehend abgeschlossen. 
Für die Auswertung werden die Befragungen und 
Interviews von insgesamt drei Praxisseminaren im 
Zeitraum Wintersemester 2011/12 bis Wintersemes-
ter 2012/13 herangezogen (N=16).  
In diesen drei Praxisseminaren wurde die Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung mittels eines quantita-
tiven Tests mit zehn Items von Schmitz & Schwar-
zer [7] im Prä-Post-Design erfasst. Zur Erhebung 
von Effekten durch die Praxisseminare auf Motiva-
tionale Überzeugungen (Studieninteresse, epistemi-
sche Neugier, Demotivation, Berufsziele) wurden 
entsprechend der Auflistung nach Albrecht ([26], S. 
55) Konstrukte des Skalenhandbuches aus dem 
SMILE-Projekt, einem unveröffentlichten Manu-
skript von Schiefle et al. [27], genutzt.  
Als Ergänzung wurde im letztdurchgeführten Praxis-
seminar ein neueres Instrument von Rabe et al. [28] 
eingesetzt, um die Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung in physikdidaktischen Handlungsfeldern zu 
erheben (N=9). Hierbei wurde eine Auswahl getrof-
fen und lediglich die Skalen zur Durchführung (Di-
daktische Reduktion, Experimentieren, Schülervor-
stellungen) genutzt.  
Die Erhebung der quantitativen Daten ist damit 
abgeschlossen. Die quantitativen Daten sollen je-
doch aufgrund geringer Probandenzahlen nur fallbe-
zogen ausgewertet werden, falls die Studierenden 
mit der Freigabe ihrer Daten einverstanden sind. 
Derzeit ist noch die Datenerhebung für den qualita-
tiven Teil der Studie in Arbeit. Hierzu zählen die 
bereits erwähnten Portfolios mit Reflexionen und 
Selbsteinschätzungen. Die Begleitinterviews werden 
derzeit im Rahmen von Feedbackgesprächen mit den 
Studierenden durchgeführt. 
4. Rückmeldungen 
Leider kann zum derzeitigen Stand der Arbeit (auf-
grund der noch fehlenden Auswertung der Daten, 
der Portfolios und der Interviews) nur ein erster 
vorsichtiger und exemplarischer Einblick gegeben 
werden.  
Die mündlichen Rückmeldungen spiegeln eine hohe 
Zufriedenheit mit den Praxisseminaren wider: In der 
Evaluationseinheit zum Abschluss der Seminare 
äußerten sich die Studierenden erfreut über die Mög-
lichkeit der Teilnahme an einem Praxisseminar im 
Studium. Nach eigenen Aussagen fühlten sich die 
Studierenden in der Praxissituation den Anforderun-
gen gewachsen. Auf die Frage „Was hat Ihnen ge-
fallen?“ erhalten wir regelmäßig die Antwort, dass 
ihnen „das praktische Arbeiten mit den Schulklas-
sen“, „der Umgang mit den Experimenten“ sowie 
„die gute Betreuung und Atmosphäre“ gefallen 
habe. Insgesamt betrachtet herrscht die Meinung 
vor, dass es sich um ein sehr arbeitsintensives Semi-
nar handele, bei dem man aber sehr viel ‚mitneh-
men’ könne.  
Zu a) Professionswissen  
Dass es wie erhofft gelungen ist, fachliches Lernen 
in fachdidaktischen Seminaren zu integrieren und 
konzeptionell erlebbar zu machen, zeigt folgendes 
Zitat aus einem Studentenportfolio: 
„Die parallele Gestaltung des Seminars, in dem 
wir uns mit dem Kontext des Klimawandels be-
schäftigten und gleichzeitig das Konzept der 
Bewertungskompetenz näher untersuchten, trug 
zur Auflösung der Vorstellung fester Grenzen 
zwischen den vier Teilbereichen [Anm. d. Verf.: 
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommuni-
kation, Bewertungskompetenz: Teilbereiche der 
Naturwissenschaftlichen Handlungskompetenz] 
bei.“ 
Zu b) Reflexionsprozesse 
In den Portfolios zeigte sich deutlich, wie die theo-
riebasierte Auseinandersetzung einer erlebten Pra-
xissituation von den Studierenden reflexiv aufgear-
beitet wurde.  
Die in Kapitel 2.1 angesprochene erhöhte Aufmerk-
samkeit der Studierenden auf die Lernprozesse der 
SchülerInnen aufgrund zyklischer Wiederholungen 
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in der Praxisphase zeigt sich in der folgenden Aus-
sage aus einem Portfolio:  
„Vor allem die Betreuung einer Station im Ex-
perimentierzyklus ermöglichte für mich eine 
Weiterentwicklung meiner fachdidaktischen 
Kompetenzen. Dadurch, dass ich sechs Schüler-
gruppen nacheinander an derselben Station be-
treuen durfte, konnte ich viel über die unter-
schiedlichen Schülervorstellungen erfahren und 
zunehmend besser darauf eingehen. Es war zu 
beobachten, dass die Lernenden durch das ge-
zielte Anknüpfen an ihre Vorstellungen ein bes-
seres Verständnis für die neuen Fachinhalte 
zeigten.“ 
Zu c) Lehrerselbstwirksamkeitserwartung 
Gefühle von Unsicherheit z.B. mit unvorhergesehe-
nen Situationen werden wie erwartet immer wieder 
von Studierenden thematisiert, so auch in diesen 
Interviewausschnitt im Praxisseminar Klimawandel 
im Wintersemester 2011/2012:  
„Den Tag kann ich irgendwie gar nicht verges-
sen. Und ähm, den Teil wo ich dann äh so ver-
unsichert war bei den..., als ich die Sch... äh die 
Gruppe betreut hab, war am Experiment vom 
ersten..., jedenfalls gab's da halt `nen Fehler... 
und das kann ich irgendwie auch gar nicht ver-
gessen, weil ich so verunsichert war, ich wusste 
nicht, wie ich reagieren soll und dann hab ich 
das wieder so versucht zu verbessern... das kann 
ich nicht vergessen.“ 
Aber die Studierenden beschreiben auch, wie sie im 
Seminar Fortschritte gemacht haben, wie sie  
schwierige, verunsichernde Situationen überwinden 
konnten und wie sie sich zunehmend sicherer fühl-
ten. Ein Beispiel aus einem Portfolio:  
„Als besonders schön empfand ich, dass das von 
mir in die Schülerinnen und Schüler bzgl. ihrer 
Eigenständigkeit gesteckte Vertrauen nicht ent-
täuscht wurde und alle verantwortungsvoll und 
ohne Unfälle experimentierten. Da ich in ver-
gangenen Begegnungen mit Schülerinnen und 
Schülern, bei denen diese experimentierten, da-
zu neigte, etwas zu ängstlich und vorsichtig zu 
sein, freue ich mich über diese persönliche Ent-
wicklung sehr.“ 
Natürlich sind diese persönlichen Erfahrungen nur 
Einzelereignisse im Verlaufe eines langen Studiums. 
Wie wichtig oder bleibend diese emotionalen Emp-
findungen während der Praxiserfahrung sind oder 
wie sie sich durch rückblickende Reflexionen verän-
dern, soll an dieser Stelle nicht diskutiert werden. 
5. Ausblick  
Die nächsten Schritte der Begleitstudie sind die 
Transkription und Auswertung der Interviews und 
Portfolios. 
Mittels qualitativer Inhaltsanalyse [29] werden die 
studentischen Aussagen aus den Interviews und 
Portfolios daraufhin untersucht, inwieweit die Stu-
dierenden professionelle Handlungskompetenz ent-
wickeln. Selbsteinschätzungen der Studierenden 
werden durch Daten ergänzt, die durch teilnehmende 
Beobachtung entstanden sind. 
Zusätzlich wird analysiert, welche Reflexionsni-
veaus die Studierenden in ihren Portfolios erreichen, 
in denen sie ihr eigenes Handeln schriftlich reflektie-
ren und theoretisch fundieren (in Anlehnung an [30, 
31]).  
Vom organisatorischen Standpunkt aus gesehen 
kann man sagen, dass sich die Schülerlabore als 
Lehr-Lern-Labore sehr gut in die Lehrerausbildung 
integrieren lassen. Die Praxisseminare werden aus-
gesprochen gut durch die Studierenden angenommen 
und wir beobachten, dass die Nachfrage zunehmend 
die Kapazitäten des Seminars übersteigt. 
Zum jetzigen Zeitpunkt ist eine abschließende Beur-
teilung des Projektes noch nicht möglich. Aber die 
bisher vorliegenden ersten Befunde geben einen 
positiven Eindruck dahingehend, dass durch die 
Praxisseminare die Entwicklung der professionellen 
Lehrerhandlungskompetenz der Studierenden [4] 
unterstützt werden kann. 
 
Wir danken der Deutsche Telekom Stiftung für die 
Förderung des Projekts MINT-Lehrerbildung neu 
denken!.   
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